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Dans la foulée des préoccupations concernant les 
taux d’abandon et le manque d’interactions dans 
les formations ouvertes et à distance, nous avons 
expérimenté une forme d’encadrement collectif de 
type « un à plusieurs » à l’aide de rencontres par 
visioconférence Web, suivant une méthodologie de 
type « design-based experiment ». Trois établisse-
ments de formation à distance de niveau postse-
condaire participent à l’expérience depuis quelques 
sessions. Les données quantitatives (questionnaires 
et traces laissées dans les logiciels) et qualitatives 
(entrevues) révèlent que la participation aux visio-
conférences, bien que de plus en plus importante 
d’une itération à l’autre, est plus importante dans le 
modèle autorythmé de la TÉLUQ. La visioconfé-
rence Web permet de véhiculer la présence transac-
tionnelle du tuteur, celle-ci étant davantage orientée 
vers l’aspect du soutien cognitif à la FEP et vers les 
aspects relationnels à la TÉLUQ. En ce qui concer-
ne la perception de la valeur des visioconférences, 
l’aspect de l’intérêt des visioconférences ressort 
plus nettement que celui de l’utilité. Les percep-
tions développées par les étudiants semblent liées à 
la manière dont les tuteurs ont mené les visiocon-
férences, mais possiblement aussi à des besoins re-
lationnels et à des besoins de soutien cognitif plus 
importants dans le modèle autorythmé.
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Abstract
In the context of concerns over the high attrition 
rates in distance education, we experimented a par-
ticular form of student support activities relying on 
one to many communication based on Web confe-
rences led by tutors. Three postsecondary institu-
tions collaborated in this research. Quantitative 
(questionnaires and traces) and qualitative data 
(interviews) were collected and show that partici-
pation has grown and reached its peak at TÉLUQ’s 
iteration. In all three cases perceived value of these 
activities as well as tutors transactional presence 
perception were positive. Interest in Web confe-
rencing was stronger than perceived usefulness. 




Cognitive aspects of tutors transactional presence 
were stronger at Université de Montréal while rela-
tional aspects were stronger at TÉLUQ. These per-
ceptions seem linked to the fashion in which Web 
conferences were led by different tutors, but they 
may also depend on particular cognitive and/or re-
lational needs of students in the self-paced model 
of TÉLUQ. 
Keywords
Distance education, Web conferencing, transactio-
nal presence, value, design-based research, self-pa-
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Introduction
Le domaine des formations ouvertes et à distance 
(FOAD), terme désignant tous les types de cours 
à distance, incluant l’apprentissage en ligne (e-
learning), est en forte croissance. Ainsi, on trouve 
maintenant plusieurs universités traditionnelles qui 
se lancent dans l’offre de cours à distance. Aux 
États-Unis, ces cours deviennent une composante 
importante du développement stratégique des éta-
blissements d’enseignement postsecondaire, com-
me en fait foi la croissance des inscriptions dans les 
cours en ligne qui se situent à 21 % comparative-
ment à 2 % pour les cours offerts en présence (Al-
len et Seaman, 2010). Au Canada seulement, plus 
de 200 000 étudiants seraient inscrits en FOAD, 
dont au moins 85 000 dans le modèle autorythmé. 
Bien que la FOAD soit en pleine expansion, on lui 
attribue un problème important : des taux d’aban-
don plus importants que dans les cours en face à 
face. On lui reproche notamment un manque d’in-
teractions. Dans ce contexte, la présente recher-
che, qui met à contribution trois établissements 
d’enseignement postsecondaire offrant des cours à 
distance, vise à étudier l’apport des rencontres par 
visioconférence Web en FOAD. Nous décrivons le 
contexte de cette recherche et la méthodologie ap-
pliquée pour ensuite présenter les résultats qui s’en 
dégagent et une discussion de ces résultats.
Contexte
Les écrits scientifiques font état de taux d’abandon 
plus élevés en FOAD que dans les cours offerts en 
présence, constituant une préoccupation majeure 
pour les chercheurs et les établissements d’enseigne-
ment (Carr, 2000; Elliot, Friedman et Briller, 2005; 
Lee, Suh et Kim, 2009, dans Joo, Lim et Kim, 2011). 
Il s’agit d’un phénomène complexe dans lequel in-
terviennent plusieurs variables tels les antécédents 
scolaires ou les variables individuelles des comporte-
ments des étudiants, incluant leur motivation (Kem-
ber, 1989). Toutefois, les établissements peuvent 
surtout intervenir sur les caractéristiques liées aux 
cours, c’est-à-dire sur les technologies et les straté-
gies pédagogiques utilisées ainsi que sur les activi-
tés d’encadrement qui visent à répondre aux besoins 
individuels des étudiants (Holmberg, 1989; Keegan, 
1990). Les interactions avec les tuteurs peuvent pro-
bablement constituer une source de motivation pour 
les étudiants, tout comme les interactions avec leurs 
pairs. De façon globale, selon Moore et Kearsley 
(2005), on trouve trois principaux types d’interac-
tions avec les apprenants à distance : les interactions 
apprenants-contenu, les interactions tuteur-appre-
nants et les interactions entre apprenants. Pour plu-
sieurs chercheurs, le renforcement des interactions, 
que ce soit les interactions tuteur-apprenants ou les 
interactions entre apprenants, constitue un élément 
crucial dans la motivation à l’étude et dans la persé-
vérance des apprenants (Ludwig-Hardman et Dunlap, 
2003; Palloff et Pratt, 1999). Bien que des interven-
tions accentuées dans le tutorat individuel puissent 
avoir un effet sur la persévérance (Annand, 1999 ; 
Poellhuber, 2007), différents obstacles s’opposent à 
cette pratique tels que les hésitations des étudiants à 
recourir à l’aide de leur tuteur ou encore les coûts im-
portants qu’occasionne une structure qui obligerait 
les tuteurs à intervenir davantage. Les visioconféren-
ces Web, qui misent sur des communications de un 
à plusieurs (plutôt que de un à un) et qui mettent en 
relation un tuteur et plusieurs apprenants, semblent 
constituer une voie prometteuse pour augmenter la 
présence sociale dans les cours à distance, et ce, par-
ticulièrement à cause de la possibilité d’atteindre un 
rapport coûts/bénéfices intéressant. 




Toutefois, cette solution peut-elle s’appliquer aussi 
bien dans les cours autorythmés où les étudiants 
s’inscrivent en tout temps et cheminent selon leur 
propre rythme à l’intérieur de contraintes et de dé-
lais fixés dans les règlements des établissements? 
L’individualisation des parcours, la liberté accrue 
des étudiants et la flexibilité sont des avantages 
majeurs de ce modèle selon plusieurs théoriciens 
(Holmberg, 1989; Keegan, 1990 ; Peters, 1988). 
Le manque d’interactions, plus important dans ce 
contexte, constitue en quelque sorte le prix à payer 
pour cette flexibilité accrue, plusieurs auteurs y at-
tribuant les taux d’abandon élevés (Abrahamson, 
1998; Anderson, Annand et Wark, 2005).
Bien que la problématique de l’abandon touche 
l’ensemble des cours à distance, ce phénomène se-
rait plus accentué dans les cours qui se donnent se-
lon le modèle de l’apprentissage autorythmé (Mis-
ko, 2000). Ce modèle, utilisé par plusieurs grands 
établissements d’enseignement qui se consacrent 
à la FOAD, tels que le Cégep@distance (Cégep@
distance), l’Université Athabasca et la Télé-uni-
versité (TÉLUQ), présente des règles de fonction-
nement propres à chacun d’eux. Par exemple, on 
retrouve dans les règlements du Cégep@distance 
la règle spécifiant que les étudiants doivent termi-
ner l’ensemble des travaux d’un cours à l’intérieur 
d’un délai maximal de six mois et se présenter à un 
examen terminal en présence dans un délai de trois 
mois suivant la remise du dernier travail. À l’op-
posé, dans les cours par cohorte, modèle adopté par 
la majorité des établissements ayant investi récem-
ment le champ de la FOAD, les étudiants commen-
cent leurs cours à dates fixes et cheminent selon un 
même calendrier et des échéances prédéterminées 
identiques. 
Étant donné que, dans les cours autorythmés, la 
flexibilité constitue la première raison pour laquelle 
les étudiants choisissent d’étudier à distance (Poel-
lhuber, 2005), les contraintes de temps et de che-
minement que cette flexibilité implique amènent 
les établissements de FOAD à douter de l’intérêt 
de ces étudiants à collaborer avec leurs pairs et à 
participer à des rencontres fixes dans le temps. 
Objectifs
Bien que notre recherche s’inscrive dans un contex-
te plus large où l’utilisation du réseautage social est 
également expérimentée, la présente communica-
tion porte sur l’évaluation des impacts de la visio-
conférence Web dans des cours à distance, sur la 
valeur perçue de cette activité ainsi que sur la pré-
sence transactionnelle perçue. Nous définissons ces 
variables dans la prochaine section.
Les logiciels de visioconférence Web
Au cours des dernières années, l’accroissement de 
la capacité de la bande passante a permis aux tech-
nologies de communication synchrones (échanges 
en temps réel) audio-vidéo et de visioconférence 
Web (par exemple, Adobe Connect, Via ou Ellumi-
nate) de connaître de grands développements. Les 
environnements de visioconférence Web permettent 
la communication en temps réel entre un professeur 
et une classe, et même entre les étudiants, tout en 
mettant à la disposition des utilisateurs diverses 
autres fonctions de collaboration (espace partagé, 
indicateur d’état, partage de documents, annotation 
de ces derniers, clavardage, tableau blanc, partage 
d’applications, annotations, sondages) les rendant 
particulièrement propices à véhiculer le sentiment 
de présence transactionnelle. Ces logiciels favori-
sent les rencontres en ligne et le travail d’équipe et 
sont préférés aux logiciels de communication asyn-
chrones (Mabrito, 2006; Poellhuber et Chomienne, 
2007).
Dans un contexte de FOAD, il s’agit d’outils de 
« quasi-présence » pouvant être utilisés pour rem-
placer les rencontres en présence, constituant l’une 
des formes que peuvent prendre les activités d’en-
cadrement (Gagné, Deschênes, Bourdages, Bilo-
deau et Dallaire, 2002). Ils peuvent donc renforcer 
la présence transactionnelle, même si, dans le mo-
dèle autorythmé, ces rencontres exigent que plu-
sieurs étudiants y participent à un moment précis, 
représentant une contrainte à la flexibilité associée 
à ce modèle.





La perception de la présence des autres au travers 
des technologies a constitué un sujet d’intérêt aussi 
bien pour les théoriciens des médias que pour ceux 
de la formation à distance. Différentes formes de 
présence ont ainsi été définies : présence sociale, 
téléprésence, distance transactionnelle, présence 
transactionnelle. Porteur d’un grand nombre de dé-
finitions, le terme présence sociale provient de la 
psychologie de la communication et est défini com-
me le degré de saillance d’une autre personne dans 
une interaction et de ses conséquences sur la saillan-
ce de la relation (Short, Williams et Christie, 1976). 
Même si la présence sociale peut être véhiculée par 
des médias textuels asynchrones (Gunawardena 
et Zittle, 1997), selon la théorie de la richesse des 
médias, les médias interactifs synchrones, qui mi-
sent sur la communication audio-vidéo, auraient un 
potentiel plus élevé pour véhiculer le sentiment de 
présence sociale, notamment parce qu’ils transmet-
tent une information plus riche sur le plan des indi-
ces non verbaux et parce que la transmission se fait 
plus rapidement (Daft et Lengel, 1986). La percep-
tion de la présence sociale constitue pour plusieurs 
un préalable à de bonnes interactions entre pairs. 
La perception de la présence sociale et la satisfac-
tion des usagers dépendraient principalement de 
la qualité des interactions (Gunawardena et Zittle, 
1997). Plusieurs recherches établissent un lien en-
tre la présence sociale et la satisfaction, aussi bien 
dans des cours en ligne traditionnels (Gunawardena 
et Zittle, 1997) que dans des environnements vir-
tuels immersifs (Bulu, 2012 ; Zhang, 2010). On a 
aussi établi des liens entre la présence sociale et 
d’autres types de « présence » (Joo, Lim et Kim, 
2011). Dans la foulée des différents travaux portant 
sur la présence sociale, Shin (2001) a développé la 
notion de présence transactionnelle, définie com-
me le degré auquel un étudiant en FOAD perçoit 
la disponibilité des enseignants, de ses pairs ou de 
l’établissement d’enseignement et le degré auquel 
il se perçoit en lien avec eux. Tandis qu’un débat a 
cours sur la capacité de différents médias à véhicu-
ler le sentiment de présence sociale, le concept de 
présence transactionnelle est davantage orienté sur 
la dynamique relationnelle. 
La perception de la valeur 
Bien que la participation aux activités de visio-
conférence puisse avoir le potentiel d’augmenter 
la motivation des étudiants à bien cheminer dans 
leurs études, les étudiants doivent tout d’abord 
avoir la motivation pour y participer, surtout lors-
qu’ils n’ont aucune obligation de le faire. Plusieurs 
modèles sociocognitifs associent la motivation 
à l’une ou l’autre des grandes théories suivantes. 
La théorie de l’autodétermination postule que les 
besoins fondamentaux de l’être humain (besoins 
de contrôle, de reconnaissance et d’affiliation) 
déterminent le type de motivation (intrinsèque ou 
extrinsèque) et le type de buts (performance, maî-
trise ou évitement) poursuivis (Laguardia et Ryan, 
2000; Pintrich, 2003; Vansteenkiste, Simons, Lens, 
Sheldon et Deci, 2004). Les théories dérivées de la 
théorie de l’apprentissage social (Bandura, 1986) 
reposent quant à elles sur l’idée selon laquelle la 
motivation est un phénomène cognitif et affectif 
relié aux perceptions, aux interprétations et aux 
anticipations (Dweck, 1989; Keller, 1983; Pintrich, 
2000, 2003; Valle et al., 2003). Elles font la distinc-
tion entre les anticipations (de succès ou d’échec, 
le sentiment d’autoefficacité et les croyances de 
contrôle), d’une part, et la valeur accordée à une 
tâche déterminant la qualité de l’engagement et le 
degré de persévérance, d’autre part. La composante 
valeur de la théorie de l’apprentissage social nous 
intéresse plus particulièrement afin d’évaluer la 
valeur que représente l’activité de visioconférence 
pour les étudiants.
Notre projet vise donc à introduire des rencontres 
par visioconférences dans des cours qui suivent 
différents modèles (autorythmé vs cohorte), dans 
la perspective que ces rencontres aient des effets 
sur la présence transactionnelle et que les étudiants 
perçoivent cette tâche de façon positive par rapport 
à leur cheminement dans le cours.





La recherche de type « design-based methodolo-
gy » a été développée par des chercheurs issus de 
la tradition quasi expérimentale qui se sont heurtés 
aux difficultés de reproduire les résultats obtenus 
dans un contexte contrôlé dans des environnements 
complexes de classes réelles où un très grand 
nombre de variables sont présentes et en interac-
tion (Brown, 1992). Il s’agit d’une méthodologie 
exploratoire et qualitative qui vise tout de même à 
recueillir des mesures qualitatives et quantitatives 
permettant d’améliorer graduellement une inter-
vention en vue d’obtenir les effets souhaités, sans 
toutefois recourir à un dispositif impliquant une 
comparaison entre un groupe expérimental et un 
groupe témoin. Cette méthodologie a fait l’objet 
d’un intérêt certain dans les dernières années et a 
engendré la publication de numéros spéciaux de la 
revue Educational Researcher (Kelley, 2003) et du 
Journal of the Learning Sciences (Barag et Squire, 
2004). La « design-based research » (Anderson 
et al., 2005; Brown, 1992; Joseph, 2004; Kelly et 
Lesh, 2003) se fait à partir d’une collaboration ac-
tive des chercheurs et des acteurs du terrain (pro-
fesseurs-concepteurs, tuteurs) dans le design des 
interventions ainsi que dans leur évaluation. Après 
chacune de ces évaluations, les acteurs analysent les 
données pour bonifier le design des interventions 
en vue d’une nouvelle mise à l’essai. Ces cycles 
peuvent se répéter de manière à orienter graduelle-
ment les interventions vers les résultats souhaités, 
tout en développant des connaissances théoriques 
et pratiques applicables aux situations d’apprentis-
sage réelles (Anderson et al., 2005; Collins, Joseph 
et Bielaczyc, 2004). 
Dans le cadre de notre projet, les deux premières 
itérations ont eu lieu dans trois cours du Cégep@
distance (français, administration et anglais). Deux 
autres itérations se sont déroulées à l’hiver 2011 à 
la Faculté de l’éducation permanente de l’Univer-
sité de Montréal (FEP), dans le cours Gestion des 
médias publicitaires, ainsi qu’à la TÉLUQ, dans le 
cours Comptabilité de management. Ces cours ont 
été choisis selon un échantillonnage intentionnel 
(Patton, 1990), à partir des critères suivants : haut 
volume d’inscriptions, diversité des clientèles, per-
tinence du cours pour des activités collaboratives, 
présence de tuteurs et de professeurs-concepteurs 
souhaitant participer au projet. 
Au Cégep@distance, ce sont 5 tuteurs et 347 étu-
diants qui ont participé aux 2 premières itérations; 
à la FEP, 2 personnes-ressources et 157 étudiants, 
et à la TÉLUQ, 1 professeure, 1 personne tutrice et 
35 étudiants. Les interventions par visioconférence 
ont été réalisées de façon particulière pour chacun 
de ces établissements alors que la collecte des don-
nées a été appliquée de façon uniforme. 
Les types de rencontres 
par visioconférence
Deux types de rencontres par visioconférence 
étaient offerts : des rencontres de démarrage, des-
tinées aux nouveaux étudiants, et des rencontres 
d’encadrement portant sur une des thématiques 
prédéterminées ou, encore, servant à répondre aux 
questions reçues des étudiants. Les visioconfé-
rences de démarrage visaient à présenter les par-
ticularités des cours, à favoriser la socialisation et 
l’appropriation d’ELGG, l’interface de réseautage 
social implantée pour ce projet. 
Au Cégep@distance et à la TÉLUQ, les rencontres 
de démarrage avaient lieu en continu étant donné 
que de nouveaux étudiants arrivaient dans ces 
cours à tout moment. Elles avaient lieu toutes les 
deux semaines à la TÉLUQ. Au Cégep@distance, 
lors de la première itération, dès qu’il y avait quel-
ques nouveaux étudiants (trois et plus), le tuteur les 
invitait à une visioconférence d’accueil. Lors de 
la deuxième itération, les tuteurs programmaient 
plutôt deux visioconférences d’accueil par semaine 
(une de jour, une de soir), auxquelles tous les étu-
diants étaient invités. À la FEP, pour ce cours offert 
par cohorte, ces rencontres étaient offertes à l’inté-
rieur de six plages horaires étendues sur les deux 
premières semaines du cours. 
En ce qui concerne les visioconférences thémati-
ques, à la TÉLUQ, elles avaient lieu une fois par 
mois et la personne tutrice recevait à l’avance 




les questions des étudiants afin d’y présenter les 
concepts qui y étaient liés. Au Cégep@distance, el-
les étaient réalisées de manière occasionnelle, selon 
les besoins perçus par les tuteurs. À la FEP, deux 
rencontres thématiques ont été réalisées et chacune 
a été tenue deux fois, les mardis et mercredis soir, 
afin que l’horaire puisse convenir à un maximum 
d’étudiants. Elles avaient pour but d’offrir un sou-
tien cognitif aux étudiants relativement à des sujets 
considérés comme plus difficiles à assimiler. À par-
tir des logiciels de visioconférence utilisés (Via au 
Cégep@distance, Adobe Connect à la FEP et En-
jeux à la TÉLUQ), les enregistrements des rencon-
tres thématiques étaient accessibles aux étudiants 
pour chacun de ces établissements alors que même 
les rencontres de démarrage étaient accessibles aux 
étudiants dans les cours autorythmés (Cegep@dis-
tance et TÉLUQ).
La collecte de données
Deux questionnaires, des entrevues de groupe et 
des entrevues individuelles ainsi que les traces de 
participation directe ou indirecte laissées dans les 
environnements de visioconférence constituaient 
les instruments de collecte de données. 
Le premier questionnaire portait de manière géné-
rale sur le degré de préparation des étudiants à l’uti-
lisation de logiciels sociaux et sur leur intérêt à col-
laborer. Aux fins du présent article, nous n’avons 
retenu qu’une seule question portant sur l’intérêt 
des étudiants à participer à des rencontres synchro-
nes en visioconférence. Les taux de réponse au pre-
mier questionnaire ont été de 51,4 % (18/35) à la 
TÉLUQ, de 48,4 % (76/157) à la FEP et de 86,5 % 
(300/347) au Cégep@distance. 
Le deuxième questionnaire administré à la fin du 
cours comprenait des questions portant sur le nom-
bre et la nature des contacts avec les autres étu-
diants et les tuteurs, ainsi que les échelles de pré-
sence transactionnelle des pairs (α = 0,94) et des 
tuteurs (α = 0,85) développées par Shin (2001). 
L’échelle de présence transactionnelle du tuteur 
comprend 11 énoncés recourant à des échelles de 
réponse de type Likert à cinq niveaux d’accord ou 
de désaccord (ex. : « je crois que si j’avais deman-
dé de l’aide à mon tuteur pour un travail, ce dernier 
aurait accepté sans hésitation »). Une traduction des 
items de ces échelles a été réalisée, mais le nombre 
de répondants à ce deuxième questionnaire n’était 
pas suffisant pour réaliser les analyses factorielles 
usuelles permettant de vérifier la structure facto-
rielle du questionnaire traduit. Les taux de réponse 
au deuxième questionnaire ont été de 0 % à la TÉ-
LUQ, de 23,3 % à la FEP (31/133) et de 16,3 % 
(38/232) au Cégep@distance. Les taux ont été cal-
culés selon le nombre d’étudiants toujours inscrits 
à la fin du cours à la FEP et sur une estimation de 
ce nombre au Cégep@distance. Il s’est avéré diffi-
cile dans tous les établissements de convaincre des 
étudiants ayant terminé leur cours de répondre à un 
questionnaire suivant la fin de leur démarche d’ap-
prentissage, cela étant plus particulièrement vrai 
dans les cours du modèle autorythmé (Cégep@
distance et TÉLUQ). Il est prévu pour l’avenir de 
devancer le moment de passation de ce deuxième 
questionnaire dans les prochaines itérations de ma-
nière à ce qu’il soit distribué avant la fin du cours. 
Le deuxième questionnaire administré à la fin du 
cours, sur une échelle de type Likert, permet no-
tamment d’évaluer la présence transactionnelle 
(pairs et tuteur).
Des rencontres de groupe avec les membres des 
équipes multidisciplinaires comprenant profes-
seurs-concepteurs, tuteurs et autres personnes-res-
sources ont eu lieu à la fin de chacune des itérations 
pour chacun des établissements, de manière à per-
mettre de dresser un premier bilan et de partager 
perceptions et suggestions d’amélioration. Des 
rencontres bilans des chercheurs des trois établis-
sements ont aussi eu lieu régulièrement de manière 
à partager et à discuter les résultats préliminaires et 
les pistes d’amélioration. 
Des entrevues individuelles semi-dirigées ont été 
réalisées par téléphone avec 38 étudiants ayant 
participé à l’environnement de réseautage social 
mis en place dans le projet et/ou aux visioconfé-
rences (18 au Cégep@distance, 10 à la TÉLUQ et 
10 à la FEP). Parmi ces 38 répondants, 30 avaient 




participé à au moins une rencontre par visioconfé-
rence (11 au Cégep@distance, 10 à la FEP et 9 à la 
TÉLUQ). Dans ces entrevues, les étudiants étaient 
invités à parler de leur expérience générale des ren-
contres de visioconférence et de l’environnement 
de réseautage social, en abordant aussi les thèmes 
des contacts et des relations entretenus avec les col-
lègues et les tuteurs, la facilité d’utilisation des en-
vironnements et l’utilité perçue. Les thèmes étant 
bien définis, nous avions prévu interroger 10 étu-
diants pour chacune des itérations, en les choisis-
sant de manière à représenter les différents cours 
dans lesquels le projet se déroulait et en veillant à 
une répartition hommes-femmes reflétant celle des 
cours choisis pour la recherche.
L’analyse des données
L’analyse des données quantitatives des deux ques-
tionnaires s’est limitée pour le moment à une ana-
lyse descriptive des questions et des échelles re-
tenues, en raison notamment du faible nombre de 
répondants pour le deuxième questionnaire.
En ce qui concerne la partie qualitative de l’ana-
lyse des données, les enregistrements des entre-
vues individuelles ont été transcrits et codés en 
suivant les recommandations de Miles et Huber-
man (1994/2003), à partir d’une grille de codage 
en partie prédéterminée en fonction des catégories 
prévues dans le cadre conceptuel, comprenant no-
tamment la présence transactionnelle et la valeur 
accordée à la participation à ces rencontres. Dans 
un premier temps, nous avons créé un arbre de 
codes détaillé reposant sur le cadre théorique du 
projet de recherche. Puis, un chercheur et deux as-
sistantes ont fait un premier codage des premières 
transcriptions pour mettre en évidence les thèmes 
émergents dans une approche de type in vivo. Dans 
un deuxième temps, nous avons relié les codes de 
l’arbre initial et les codes émergents dans un nouvel 
arbre de codes. Afin de le rendre plus fonctionnel, 
ce nouvel arbre a été appliqué à un nouveau verba-
tim d’entrevue par les trois codeurs. Après négo-
ciation de sens, il en est ressorti une version épurée 
de l’arbre de codes qui a été à nouveau testée sur 
un nouveau verbatim. Après cela, deux des codeurs 
ont codé indépendamment quatre entrevues avec 
un taux d’accord intercodeurs de 80 %. 
Résultats
Les résultats que nous avons obtenus ont permis 
d’évaluer la valeur accordée à l’activité de visio-
conférence ainsi que la perception des étudiants 
quant à la présence transactionnelle liée à ces ren-
contres. Nous avons également relevé les obstacles 
qui ont été formulés par les étudiants par rapport à 
leur participation à ces rencontres.
La valeur des activités de visioconférence
Le tableau I présente l’intérêt des étudiants à parti-
ciper à des rencontres synchrones de visioconféren-
ces avec leur tuteur et leurs pairs, mesuré à partir 
du premier questionnaire, en comparaison avec la 
participation effective des étudiants dans chacun 
des établissements à l’étude.
Tableau I. Intérêt vs participation effective aux 
rencontres par visioconférence
C@D FEP TÉLUQ




une ou à des 
visioconfé-
rences (Q1)












et l’intérêt à 
participer
0, % 0, % 109, %




Au début des cours, environ la moitié des étudiants 
étaient intéressés ou très intéressés à participer aux 
rencontres par visioconférence Web, ce pourcenta-
ge étant un peu plus élevé (mais non significatif) à 
la FEP qu’au Cégep@distance ou à la TÉLUQ. En-
viron la moitié de l’intérêt manifesté à participer à 
ces rencontres s’est réalisée à la FEP et au Cégep@
distance, alors que l’intérêt manifesté à la TÉLUQ 
au début du cours s’est finalement concrétisé dans 
les faits.
Le tableau II présente la fréquence des sous-varia-
bles qui ont été mentionnées par les étudiants par 
rapport à la perception de la valeur : l’utilité et l’in-
térêt perçus des visioconférences. Les tableaux II 
à IV et le tableau VI présentent des données issues 
des entrevues individuelles. Au tableau II, comme 
dans ceux qui suivent, nous présentons le nombre 
de références à chaque code avec, entre parenthè-
ses, le pourcentage des étudiants interrogés ayant 
référé à ce thème dans leurs propos. Le nombre de 
répondants sur lequel ces pourcentages se fondent 
est présenté sous la ligne de chaque établissement.
 
Tableau II.    Fréquence de la mention des sous-variables liées à la perception de la valeur des visioconférences 
et pourcentage des étudiants interrogés y référant  
 C@D FEP TÉLUQ Total
(n = 11) (n = 10) (n = 9) (n = 0)
Utilité  (, %) 12 (0,0 %) 1 (, %)  (,9 %)
 Communication facilitée  (0,0 %)  (0,0 %)
 Flexibilité 1 (9,1 %) 9 (0,0 %)  (22,2 %) 1 (2, %)
 Accès aux ressources  (20,0 %)
Total de la sous-variable Utilité  (0, %) 29 (9,2 %) 19 (,2 %)  (9,2 %)
Inutilité 10 (, %) 11 (0,0 %) 2 (22,2 %) 2 (, %)
Intérêt 1 (, %) 2 (0,0 %) 29 (, %) 1 (,0 %)
Absence d’intérêt  (2, %)  (,00 %)  (, %) 1 (0, %)
Les étudiants des trois établissements parlent posi-
tivement de l’intérêt lié aux visioconférences dans 
67 % des commentaires alors que l’absence d’in-
térêt ne représente que 31 % des commentaires, et 
ce, de façon comparable pour les trois établisse-
ments. Les résultats sont moins positifs du côté de 
la perception de l’utilité, l’inutilité étant davantage 
mentionnée que l’utilité, et ce, particulièrement à 
la FEP et au Cégep@distance alors qu’on note le 
contraire à la TÉLUQ. Les personnes doutant de 
l’utilité des visioconférences mentionnent surtout 
le fait qu’elles n’en ont pas vraiment besoin et que 
les activités du cours étaient jugées suffisantes et 
appropriées pour en comprendre le contenu. En ce 
qui concerne l’intérêt, un étudiant mentionne qu’il 
s’agit « d’un ajout intéressant pour vraiment com-
prendre une notion et pour pouvoir poser des ques-
tions tout de suite ». D’autres mettent l’accent sur 
le contact qu’il est possible de créer avec les autres 
étudiants, et le fait de pouvoir humaniser la relation 
avec le tuteur et de voir d’autres étudiants intera-
gir et poser des questions. Un étudiant ajoute : « Je 
trouvais ça plaisant d’avoir cette possibilité d’en-
tendre ce que les autres avaient à dire. » Ainsi, cette 




différence pourrait être due aux types de rencon-
tres organisées, à la matière en cause ou, encore, à 
d’autres variables qu’il est difficile de cerner pour 
le moment.
La flexibilité des visioconférences représente 
l’avantage le plus fréquemment mentionné par 
60 % des étudiants du cours de la FEP (modèle par 
cohorte). Un étudiant raconte : « Je peux faire la 
conversation de chez moi, ce qui est super bien, et 
ce, surtout parce que je travaille jusqu’à 5 h et que 
d’aller à l’université à cette heure de pointe exige 
beaucoup de temps de transport. C’est beaucoup 
plus facile de chez moi! » Les entrevues font aussi 
ressortir le fait que plusieurs étudiants visionnaient 
les enregistrements des visioconférences. Toute-
fois, nous n’avons pas eu accès aux données liées à 
ces visionnements. Un étudiant exprime ce désir de 
visionner les enregistrements plutôt que d’assister 
aux rencontres : « J’ai vu qu’elles étaient enregis-
trées. Je me suis dit que si je ne pouvais pas y assis-
ter le mercredi soir, je pourrais consulter les enre-
gistrements sur le site Web. Je visionnais donc les 
enregistrements sans participer aux rencontres. »
La présence transactionnelle 
Le tableau III présente les variables liées à la pré-
sence transactionnelle perçue dans l’environne-
ment de visioconférence à partir des 30 répondants 
ayant participé à au moins une visioconférence plu-
tôt qu’à partir des 38 répondants ayant été reçus en 
entrevue. 
Tableau III. Fréquence de la mention « présence transactionnelle »  (pourcentage des étudiants interrogés y référant)
Présence transactionnelle C@D FEP TÉLUQ Total
n = 11 n = 10 n = 9 (n = 0)
Positive, liée au tuteur 22 (, %) 2 (90,0 %) 1 (, %)  ( %)
Absence, liée au tuteur  (, %)  (0,0 %)  (, %) 1 (0 %)
Positive, liée aux pairs  (2, %)  (0,0 %) 1 (, %) 2 (2 %)
Absence, liée aux pairs 10 (, %) 1 (90,0 %)  (, %)  ( %)
Positive, en général 1 (2, %) 19 (0,0 %)  (, %) 2 (2 %)
Pour ceux qui ont participé aux rencontres par 
visioconférence, la perception positive de la pré-
sence transactionnelle envers le tuteur revient de 
manière importante dans les trois établissements 
d’enseignement et excède en importance les men-
tions d’absence de la présence transactionnelle. La 
perception positive de la présence transactionnelle 
en général, sans être spécifique au tuteur ou aux 
pairs, est également élevée. La situation inverse se 
présente pour la perception de la présence transac-
tionnelle liée aux pairs. L’environnement de visio-
conférence semble donc plus propice à favoriser les 
contacts entre tuteur et étudiants qu’entre les étu-
diants eux-mêmes.




Le tableau IV présente les sous-variables liées à la 
présence transactionnelle pour chacun des établis-
sements. 
Tableau IV.   Fréquence de la mention des sous-variables de la perception de la présence transactionnelle (pourcentage des 
étudiants interrogés y référant)
 C@D FEP TÉLUQ Total
(n = 11) (n = 10) (n = 9) (n = 0)
Disponibilité du tuteur 2 (1,2 %) 1 (10,0 %) 2 (22,2 %)  (1 %)
Aide du tuteur  (, %) 9 (90,0 %)  (, %) 1 ( %)
Effets positifs sur la relation avec le tuteur  (, %)  (0,0 %)  (, %) 1 ( %)
Absence de disponibilité du tuteur 1 (11,1 %) 1 (11 %)
Absence d’effets sur la relation avec le tuteur  (, %)  (0,0 %)  (, %) 1 ( %)
Présence de collaboration avec les pairs  (2, %)  (0,0 %)  (, %) 12 (0 %)
Absence de collaboration avec les pairs  (, %) 9 (90,0 %)  (, %) 20 ( %)
Présentation de chacun  (, %)  (0,0 %)  ( %)
Collaboration de chacun  (, %)  (0,0 %)  (, %) 1 (0 %)
Bien qu’aucune variable particulière ne ressorte au 
Cégep@distance, la variable « aide du tuteur » liée 
au soutien cognitif ressort plus fréquemment à la 
FEP et la variable plus relationnelle des « effets po-
sitifs sur la relation » ressort davantage à la TÉLUQ. 
Ainsi, un étudiant de la FEP affirme : « Parce qu’el-
le expliquait les étapes une par une par rapport à ce 
qu’il fallait mettre dans le plan média, je trouvais 
ça bien. J’ai pris des notes. Pour la visioconférence 
thématique, la personne-ressource répondait à nos 
questions et nous expliquait l’ensemble du cours. » 
De plus, un étudiant de la TÉLUQ affirme : « J’ai 
apprécié ces rencontres parce qu’elles permettaient 
un contact réel “physique” avec la personne [...] Ce 
contact physique personnalise le cours […] J’avoue 
que j’ai rarement contacté mes tuteurs dans mes 
cours. Mais c’est vrai que le contact était différent 
du fait de pouvoir voir le professeur, lui voir le vi-
sage. »
Le tableau V présente globalement les items faisant 
partie de l’échelle de présence transactionnelle du 
tuteur (Shin, 2002) qui ont obtenu des taux d’ac-
cord entre les étudiants dépassant les 70 %. Les 
items liés au soutien cognitif (1 et 7) et à la dispo-
nibilité (11) ressortent plus particulièrement pour la 
FEP, alors que les items liés à l’aspect relationnel 
(3, 4 et 9) obtiennent des taux d’accord plus faibles. 
Ceci est également vrai des répondants du Cégep@
distance, mais pour eux, les items reliés à l’aspect 
relationnel ressortent plus fortement que pour les 
répondants de la FEP.




Tableau V.    Items de l’échelle de présence transactionnelle des tuteurs en lien avec le soutien cognitif et avec la dimension 
plus relationnelle
Items cognitifs FEP C@D Total
1. Je crois que si j’avais demandé de l’aide à mon tuteur pour un travail, ce dernier 
aurait accepté sans hésitation.
0, % 9, % 9,9 %
. J’estime que mon tuteur répondait rapidement à mes courriels ou y aurait répondu 
au besoin.
, % 91,9 % 0,9 %
11. J’ai le sentiment que mon tuteur était facile d’accès. , % , % 2, %
Items relationnels
. Je sens une certaine complicité avec mon tuteur. 0,0 % ,2 % , %
. J’ai l’impression de connaître mon tuteur. 19, % , % , %
9. Je crois qu’il y a un lien entre mon tuteur et moi. 10,0 % , % 0,9 %
Les obstacles à la participation 
aux visioconférences
Le tableau VI présente les obstacles à la participa-
tion aux visioconférences qui ont été relevés par les 
étudiants du modèle autorythmé (Cégep@distance 
et TÉLUQ) comparés à ceux du modèle par cohor-
te (FEP), à partir des 38 répondants aux entrevues 
plutôt qu’avec les 30 répondants ayant eu une ex-
périence de visioconférence.
Tableau VI. Obstacles à la participation aux visioconférences (pourcentage des répondants y référant)
 Cohorte Autorythmé
 (n = 10) (n = 2)   
Participation des autres étudiants  (0,0 %) 11 (29, %)
Autres obstacles  (0,0 %)  (1, %)
Problèmes techniques 2 (90,0 %) 2 (0, %)
Temps  (20,0 %) 22 (1,9 %)
De manière cohérente avec ce qui était attendu, 
c’est le temps qui représente l’obstacle le plus sou-
vent mentionné dans le modèle autorythmé alors 
que cet obstacle vient au dernier rang dans le mo-
dèle par cohorte. Les problèmes techniques sont 
mentionnés par 90 % des participants du cours par 
cohorte, mais seulement par 40,7 % des participants 
des cours autorythmés. Les problèmes mentionnés 
par les participants du cours par cohorte ont surtout 
trait à des difficultés liées à la bande passante (dé-
connexions, coupures ou mauvaise qualité de son 
ou d’image).





Dans cette recherche, l’introduction de rencon-
tres par visioconférence Web a connu un succès 
grandissant au fur et à mesure que les itérations 
se succédaient. Alors que les visioconférences ont 
enregistré des taux de participation modestes dans 
les premières itérations du Cégep@distance et de 
la FEP (environ la moitié des étudiants intéressés 
y participait finalement), elles ont connu un assez 
grand succès à la TÉLUQ, l’intérêt manifesté au dé-
but du cours s’étant concrétisé dans les faits. Il est 
intéressant de constater que c’est dans un contexte 
de formation autorythmée que la visioconférence a 
suscité le plus d’intérêt et de participation jusqu’à 
présent, malgré les contraintes d’horaires et de lo-
gistique imposées par ces rencontres et en dépit du 
fait que, en raison de l’individualisation des che-
minements, les rencontres thématiques n’arrivaient 
pas nécessairement au moment opportun pour tous 
les étudiants.
Les étudiants qui ont participé aux visioconféren-
ces sont assez unanimes à souligner leur intérêt, 
sans que ces rencontres soient toutefois considérées 
comme essentielles. Les étudiants trouvent intéres-
sant de pouvoir entendre les questions des autres 
étudiants et de voir leur tuteur en personne, et cela 
semble particulièrement vrai pour les étudiants de 
la TÉLUQ.
Pour les étudiants qui ont choisi de suivre des cours 
autorythmés, probablement en raison de la flexibi-
lité qu’ils offrent, le temps est le premier obstacle à 
leur participation aux visioconférences. Cependant, 
grâce aux enregistrements de ces rencontres, les 
étudiants du cours par cohorte ont également pro-
fité d’une certaine flexibilité, qu’ils ont d’ailleurs 
mentionné avoir appréciée.
Les visioconférences ont favorisé le développement 
du sentiment de présence transactionnelle des tu-
teurs, dans tous les contextes. Cependant, il semble 
que la dimension cognitive (aide) ressorte davanta-
ge à la FEP et que la dimension relationnelle (effets 
positifs sur la relation) ressorte davantage à la TÉ-
LUQ. Aucune variable ne tranche de façon particu-
lière au Cégep@distance. Nous croyons qu’un effet 
tuteur assez important peut avoir joué sur ces résul-
tats, reflétant la manière dont les visioconférences 
ont été menées dans les différents établissements. 
À la FEP, les personnes-ressources orientaient les 
visioconférences vers l’aspect cognitif (questions 
en lien avec les contenus de cours), alors qu’à la 
TÉLUQ, la dimension sociale a été privilégiée par 
la personne tutrice. Au Cégep@distance, le style 
d’intervention variait puisque cinq tuteurs ont été 
impliqués à différents moments. Les données du 
second questionnaire viennent renforcer cette hy-
pothèse d’explication liée à la manière dont les tu-
teurs mènent les visioconférences, les taux d’accord 
sur les items relevant de la dimension cognitive de 
la présence transactionnelle étant particulièrement 
élevés. Les résultats de participation observés, plus 
positifs à la TÉLUQ, peuvent probablement en par-
tie être expliqués par le fait que, d’une itération à 
l’autre, un apprentissage s’est réalisé quant aux ma-
nières efficaces de mener une visioconférence et de 
pallier les différents problèmes techniques pouvant 
s’y présenter. Ces résultats reflètent peut-être aussi 
une différence dans les besoins d’interaction des 
populations étudiantes des trois établissements. En 
effet, un sondage réalisé auprès des étudiants de ces 
trois populations démontrait que les étudiants de la 
TÉLUQ étaient plus âgés, que l’occupation princi-
pale pour une grande proportion d’entre eux était le 
travail et qu’ils étaient plus nombreux à avoir déjà 
suivi des cours à distance (Poellhuber, Roy, Racet-
te et Anderson, sous presse). Au Cégep@distance, 
environ 55 % de la clientèle était constituée d’étu-
diants qui cheminent en présence dans un autre 
établissement d’enseignement collégial. À la FEP, 
le cours dans lequel l’expérimentation a été menée 
était le seul cours à distance d’un programme dont 
les autres cours étaient offerts en présence. Même 
si certains étudiants du cours ne provenaient pas de 
ce programme, la majorité des étudiants avait aussi 
l’occasion d’interagir avec pairs et tuteurs dans les 
cours réguliers. 
Les besoins d’interaction de la clientèle de la TÉ-
LUQ sont peut-être plus importants, puisque celle-
ci suit plusieurs cours à distance sans jamais vrai-




ment avoir l’occasion de « rencontrer » d’autres 
étudiants ou leurs tuteurs. Il pourrait aussi s’agir 
du fait que l’expérience a eu lieu dans un cours de 
comptabilité relativement complexe, et ce, même 
pour des étudiants en face à face, nécessitant plus 
d’explications.
Finalement, alors qu’au Cégep@distance et à la 
FEP cette activité était tenue en parallèle au dérou-
lement du cours et qu’un accent très important était 
placé sur le caractère facultatif de la participation 
aux visioconférences, à la TÉLUQ, ces activités 
étaient intégrées aux activités normales du cours, 
même s’il était clair qu’elles n’étaient pas évaluées. 
Ce léger changement de perspective pourrait avoir 
eu des effets importants.
La méthodologie du « design-based research » 
semble avoir été un choix judicieux, puisque cette 
approche permet de modifier les interventions de 
manière incrémentale. Le volet quantitatif de la 
collecte de données est affaibli par le faible nom-
bre de répondants. Par ailleurs, la convergence en-
tre certains résultats quantitatifs et les résultats des 
entrevues constitue une forme de triangulation des 
données qui les renforce. Les résultats obtenus sont 
encourageants sur les plans de la participation, de 
la perception de la présence transactionnelle des tu-
teurs et de la perception de la valeur accordée aux 
visioconférences, et ce, même si la méthodologie 
ne se prête pas à une généralisation et même si les 
données concernant les effets sur la persévérance 
n’ont pas encore été colligées et analysées.
Le projet est toujours en cours. Une nouvelle itéra-
tion se déroule à la TÉLUQ et une autre est en pro-
jet à la FEP. Nous comptons modifier la stratégie de 
distribution du second questionnaire pour obtenir 
un plus haut taux de réponse. Il sera alors possible 
d’effectuer des analyses croisées sur la perception 
de la présence transactionnelle en fonction du nom-
bre de contacts avec les tuteurs et de l’utilisation de 
la visioconférence. Il sera aussi possible de réaliser 
des analyses en lien avec la persévérance, la retom-
bée espérée du projet. Par ailleurs, pour l’itération 
actuellement en cours à la TÉLUQ, les données 
préliminaires confirment déjà la forte consulta-
tion des enregistrements. Ces rencontres sont pour 
le moins souhaitées dans ces cours autorythmés à 
l’intérieur de programmes totalement offerts à dis-
tance, et ce, même si les étudiants ne peuvent sou-
vent en bénéficier qu’indirectement par le biais des 
enregistrements.
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